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協同的な学びにおける一人一人の読みの漂まり
圃読みの三層に着目して幽
学習開発コース (1322，ω08) 高橋保葉
This article aims to describe the individual reading processes in collaborative context in 
literature classes through the ref1ective analysis仕omthe perspective of the three arenas of 
reading; reading， interpreting，出ldcriticizing圃 Oneof the difficulties in individual reading 
p四時S8was the condition of facing enforced interpretation of texts again and aga泊.Reading 
句gethermade it easy ぬtry加 interpreta text many times. Other students' reading in various 
readin富arenasenabled for students to read a 旬xtindividuall，匹 Itis important not ぬreada 
text together at the same pace， but to read together with others in various reading世田a.
[キー ワー ド] 読みの三層s読むこと，解釈，協同的な学び，読みの深まり
1 はじめに一研究の主題と方法一
(1)場開の主題
様々な授業を参観する中で，教室で学ぶ多くの
牧徒と出会ってきた。教科書や資料集を楽しそう
に読む生徒，隣の席の生徒と話し込む生徒，板書
を写す生徒，自分の意見を積極的に発言する生徒，
机に伏して1時間を過ごす生徒。どの生徒も教室
に集まってくる。そして彼らは希望を持って，課
題に向き作おうとしている。
生徒一人ひとりの能動的な学びを保障する授
業を実現するためには，事組市が向き合わなければ
ならない課題が山積している。常に変化し続ける
教室，授業場面において，授業後の結果としての
「できたか否か」だけに着服してしまうと，他者と
の関係や文化への参加という過程に支えられた学
びを捉えていくことはできない。
プレゼンテーションIでは，生徒一人ひとりの
学r.J.r-.の参加はどのように保障され得るのか，生
徒はどのような理解進化を経験しているのか，県
内S中学校第1学年における説明文の読解の実践
記録を対象として，生徒の学習プロセスを描き出
し，分析を行った(高橋， 2014)。一斉授業形式で
学ぶことの多い生徒たちであったが，グループ学
習に意欲的に取り組み，議論を交わす中で，他者
の考えを足場がけとして自身の考えを深めたり，
学ぶことの楽しさを見いだしたりしていた。生徒
の学びへ向かう姿勢を能動的なものにするために，
他者と出会う場を豊かに設定することと，十分な
対話を保障することの重要性を確認した。
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しかし，他者との出会いの中で「テクストを読
むJということがどのように経験されているかに
関して十分に検討できたとはいえない。テクスト
を読むことを苦手とする生徒は多く，文学を読む
こと自体を苦手とする生徒がいる一方，一度目を
通しただけで内容をつかむことができたと感じ，
それ以上読むことをやめてしまう生徒もいる。プ
レゼンテーションIでは，テクストを読むことを
避けていた牧徒がs 共に学ぶ他者を支えとしてテ
クストを読み始める場面の分析が主となり，元々
テクストを読んでいた生徒が理責斡架化の過程でど
のようにテクストを読み進めたのかについて分析
することができなかった。また，テクストを読む
ことを避けていた斗ゐ徒の読むことの経験について
も，詳細な解釈と検討の余地が残されている。
以上の課題をふまえ，本研究では，協同的な関
係の中で，生徒一人ひとりの読みがどのように深
まるのか， r読むこと」に関する理糊蜘見を参照
し，テクストを読む過程を解釈，検討することを
通して明らかにする。
(2)研究の方法
本研究では，主題にせまるために以下2点を課
題として設定する。
第1に.rテクストを読む」という行為について
の理解を深めるため，先行研究より理論的知見を
学ぶ。
第2に，生徒が実際にテクストを読む場面にお
いて，どのようにテクストを読み進めているのか，
授業実践において起こる出来事を解釈し，検討ず
る。授業実践における考察は，教職専門実習Eで
配属された県内A高等学校と，授業参観で訪れた
県内B高等学校での授業実践のピデ持醜からエ
ピソート官謎を行う。エピソ一時国産を採用する
理由は，生徒の学びを書き起こすことを通し，言
葉を発しない生徒の表情持動作などの身嗣懐出
から，生徒たちの関わりや読みを捉えるためであ
る。なお，以下の事例で取り上げる生徒の名前は
全て仮名である。
2 先行研究の検討
(1) iテクストを読む」ということ
先行研究によると， rテクストを読む」という
行為は，個人が所属する社会の範囲内ではあるも
のの，個人がテクストと対時し解釈を創造するこ
とである(石原， 2009)。
スコールズ(1987)は，こうした解釈の創造とし
ての読むことを， r読むこ左Jr解釈Jr:掛評」とい
う3つの活動によって構成されていると指摘した。
「読むこと」とは全ての基本となる活動を指し，
この活動は，技能ではなく知識によって支えられ
ている。既存のスキーマを用いて自身のもつ知識
を活用しつつ， rテクストの中のテクスト」を作り
あげていくことを指し，主に，著者の意図を読み取
ろうとしたり，要約を行ったりする。
テクストを読み進めていく中で，テクスト中に
何らかの違和感を認めるとき， i献 fこと」から「解
釈jへの移行が起こる。「読むこと」において生じ
た何らかの知識の欠如やつまずき等の抜け落ちて
いるところを埋める活動が「解釈」であり， iテク
ストについてのテクスト」が作られる。このとき，
自分ひとりのスキーマだけでは埋めることのでき
ない困難に直面することがある。グループでひと
つのテクストを読む利点のひとつは，必要に応じ
て議論を行い，読みに到達するための困難を取り
除くことができることである。
「解釈」から「掛若干」への移行は，読み手の主
観性を著者の主観性から差異化し，もうひとつの
テクストの力を主張することである。読み手の批
新子為が正しいカ者かではなく，テクストに対す
る自分の立場をどのように選び取るか，という行
為が「井静」である。
以上より，テクストを読むことを分析するため
には，読むことは個人とテクス トとが対峠し解釈
を創造する過程であること，また，そうした解釈
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の創造には個人の所属する社会の存在が密接に関
わっていることを念頭におく必要がある。
スコールズの読みの三層からは，解釈は， rテ
クストについてのテクストJを創造することであ
り，この過程において他者の存在が大きな意味を
持つということが指摘できる。
(2) i読むこと」の分析
読みの三層に着目して教室内の学習過程を分
析した研究として水野 (2008)の研究がある。水
野の研究は，教室を一つの共同体として位置付け
ることに特徴がある。教室という共同体の読みは，
多様な個ん思考の出現する中で，それらが動的に
変化しながら間主観的な集団思考へと到達する。
これに対して本研究では，共同体を単位とした
集団思考への到達という過程ではなく，教室にお
ける協同的な読みの活動における，一人ひとりの
「読むこと」の経験を，「読みの三層」に着目して
分析したい。本研究では，一つの授業の中で，多
様な一人ひとりの「読むこと」の経験が生起し，
それらが他者との出会いの中で「解釈Jを協同的
に行い，一人ひとりの多様な「読むことJが創造
されるという読みの深まりの過程を描き出す。
3 協同的な関係のなかで読みを創造する事例
県内B高等学校』石山教諭による漢文の授業で
は，日常的に知識構成ジグソー法の型を用いた授
業が行われている。生徒は協同的な関係の中で学
ぶ価値を級友間，授業者と共有している。参観し
た授業では，故事成語「画竜点晴」の口語訳を作成
した。以下，元気で明るいAさん左Bさん，自分
のベースで学ぶCさん，静かに3人の話を聴く D
さんの，女子生徒4名の学びの過程を検討したい。
(1) i読むことJi解釈Jの層からの課題への挑戦
4人が口語訳の作成に挑戦した一文は， r武帝
悌寺を崇飾するに多く僧訴に命じて之に描かし
む」である。これは，武帝は悌寺を立派に飾り付
けるために，絵描きの僧鯨に命じて壁画を描かせ
ることが多かった，という意味の一文である。生
徒は， この書き下し文の口語訳を辞書や文法書を
用いて作成した。生徒は，課題に対してそれぞれ
異なるアプローチを採用していた。以下は，その
時のエピソードである。
AさんとBさんは，課題が与えられるとテクストを一読し，
課題が書恥れたプりントを見ながら話し始めた。今まで
学習経験から，課題についてまず話すことによって.テク
トを解釈しようと考えたようだ一一方"cさんと Dさん
は会話に参加することなく，何度もテクストを読む。
しばらくテクストを読み続けていたCさんは顔を上げ，
人の会話を聴き始める。 Cさんは再びチクストを読み，
しばらく考えた後， 2人の作成している口語訳のつじつま
2合わないことに気が付く。 Cさんはテクストを完全に理
しているわけではなかったが，何度もテクストを読む中
， 2人の件1成した口語訳は， r:武帝が多くの僧舗に命じて
画を描かせたIことになっていることに気が付いたので
|ある。cさんは「それってどういうこと?僧鎖倒沢山いるつ
こと?Jと質問する。
AさんとBさんはCさんに対し説明を行うが，答えてい
く内に疑問を持ち始める。 Aさん， sさんはテクストをも
う一度読み始め， cさんは2人のプリントを覗き込みなが
ら，互いの理解や疑問を共有する。 3人は口語訳をもう一
件り始めた。 Dさんは， 3人の聴き手となることで，課
に参加していた。 位。13年7月 フィールドノーツ)
「読むことJを行う Cさん， i解釈lを行う A
さんと Bさんが，それぞれの層において創造した
自身の読みを比較共有することで，テクストの理
解を進めていることがわかる。また，この事例か
らは，テクストを何度も「読むこと」ができる C
さんの存在が， i解釈lに挑戦していたAさんとB
さんの読みの創造を支えていた。
教師として，自他の読みを比較共有しやすい媒
介物の検討と十分な対話の保障だけではなく Ji読
むことJの経験を十分に積むことのできる課題設
定の必要性を学んだ。
4 協同性カモ支える「読むこと」と「解釈』
-A高等学校での2か月の実践を考察してー
筆者は2014年 10月から2ヶ月間，県内A高等
学校1年次(在籍35名)の国語総合を担当した。
昨年の実習で訪れた県内S中学校における授業
実践では，生徒は他者と関わり合いながら学ぶこ
とに積極的であった。そのような生徒の姿を色濃
く覚えていた筆者は，繰り返し「テクストを読む」
という経験による生徒一人ひとりの読みの創造の
授業実践が楽しみだった。しかし，今回の実践で
は，その認識が覆るところから始まった。
(1) W:羅生門』の実践より…国語総合1年次
①協同性構築の難しさ
初めて生徒たちと学ぶ耕オとして『羅生門』を
扱った。単元1時目では範読を行い，感想をまと
めた。2時目にあたる本時では，生徒がテクスト
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を何度も読むことをねらいとし，本文を4つの場
面に分けることを課題とした。その際，なぜその
ような場面分けを行ったのかを説明できるように
理由付けを行うこと，テクストにfd筆で線を引く
ことを条件とし，隣の人や周囲の人と相談してよ
いと声をかけた。音読を行うように指示したが，
生徒たちは声を出すことに抵抗があったため，黙
読でも可とした。
5"'10分程，生徒たちはひとりで黙々とテクスト
を読み続けていた。しかし，段々左読むことから
こぼれ始める生徒がみられた。『羅生門』は短編小
説とはいえ14頁にわたる作品である。読むことを
苦手とする生徒にとっては厳しい分量だ。そこで
グループを編成し，話し合いながら場面分けをす
るように指示をした。筆者がグループになるよう
に促すと，クラスに戸惑いが起きた。生徒は誰も
動かなし九再度指示を出すと，数名の女子生徒の
みが移動を始めた。教室全体で出来上がったグル
ープは2つであったo
教科書とプリントを持ち，体の向きを変えた希
さんが話し始める。希さんはテクストを遥さんに
見せ， iここから下人が羅生門の2階に上がってい
くから，ここから場面が変わると思うJiだから，
ここから段落を分けた方がいし、と思う」と脅す。遥
さんはどこにも線を引いていなかったため，希さ
んと同じ所に線を引く。「遥さんはどう思う?希さ
んと同意見なの」と筆者が声をかけると，遥さんは
うなずしこのグループにはもうひとり，真莱さ
んもいた。「真莱さんは?Jと声をかけると， iわか
らないけど，とこが正解ですか」と聞く。筆者は「正
解不E解ではなく，真菜さんたちの場面分けを行
ってほしい」と答えた。真菜さんは納得がいかず，
教科書を閉じ，身体の向きを戻してしまった。
もうひとつのグル(プでは，結さんとE紀さん
が教科書を見ながら話をしていた。亜紀さんは「時
聞が経っているからJ 2屈を落と 3段落の分かれ目
はこの辺り…」とE紀さんにテクストを見せる。結
さんは自分が線を引いたところではないところに
亜紀さんが線を引いているのを見て，後ろの席の
恵さんを見る。恵さんは困ったように耕ヰ喜を立
て，筆者を呼ぶ。結さんも恵さんの教科書を見る
ことができなかったことにいらだちJiどちらが正
解ですか」と強い口調で聞く。このグループにも正
解探しをしてほしいわけではないと伝えたが，恵
さんは結さんに教科書を見せなかった。
生徒は「たったひとつの，絶対的な正解」の存
在を前提としており， i自分の答えを探す」という
ことに対して強い不安を感じているようであった。
教室を見渡すと，多くの生徒はグループになるこ
とを拒んでいた。生徒たちはひとりで黙々とテク
ストを読み，線を引き，場面分けを終えると，授
業者からの正解発表を待っていた。
授業を終え職員室に戻り，生徒の様子を先生方
に相談した。生徒の思いを配慮せずグループにし
たことが，どれほど不安にさせたのかと反省した。
しかし，同じくらいの希望をも強く感じた。数人
であったが共に学ぼうとする姿を見ることができ
たこと，グループにならなかった生徒たちが，そ
の姿を見ていたからだ。本時の結果として，次時
の授業では出席生徒が激減したが，同時に，生徒
の間にある壁が何者なのか，それを壊して繋がる
ことができるのではないかと感じた。
②自他の読みの比較共有を支える即ト物
『羅生門』を読み進めるにあたり，心情曲線を
採用した。本文を7場面に分け，下人の心情を「盗
人になるなら飢え死にをする」から「飢え死にを
するなら盗人になる」の，どこに当るのか点をと
り，その理由を引用と共に書くという課題である。
心情曲線を採用した理由は，テクストを何度も読
む経験を積みながら，自他の読みを比較共有しや
すし唯!0l-物であるためである。
(ア)協同的に読む活動のはじまり
課題を提示すると，生徒は再び夢中になってテ
クストを読み始めた。十分な時間を確保すること
で，読むことと解釈を共有し，協同的に読む活動が
教室内で少しずつ始まった。以下，俊さんをめぐ
るエピソードを紹介する。
俊さんは，明るい生徒である。欠席しがちでテ
クストを読むことを苦手としているが，男子生徒
との交流に関しては積極的に行うことができ，筆
者に対しても積極的に意見を述べることができる。
課題を提示すると， i相談ありですか」と大きな
声で言う。もちろん，と答えると，彼i淵め後ろ
の尚人さんの元へ向かい，彼のプリントを覗く。
俊さんと尚人さんは前時の授業を欠席していたた
め，彼らのプリントは共に白紙だった。すると俊
さんは「ここに“今日の課題"を書くんだよJi教科
書に線を引いて…」と，プリントの記入方法を尚人
さんに教えながら，テクストをふたりで読み始め
た。尚人さんは俊さんが来たことで不安が和らい
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だのか，笑顔を見せた。
俊さんは，尚人さんがテクストを読み始めると，
優太さんと良介さんの元へと向かった。優太さん
と良介さんの心情曲線はほぼ完成していた。
俊さんは「インタピューです」と教窒中に聞こえ
る声で言いながら，優太さんのプリントを指差し，
なぜこのような曲線になったのかと質問する。
優太さんは毎時，一所懸命に課題に向き合う生
徒である。優太さんの説明はとてもT寧であった。
しかし，説明が丁寧であればあるほど，俊さんは
困ったように笑った。俊さんは十分にテクストを
読んでいなかったため，優太さんの丁寧な説明が
理解できなかった。俊さんは優太さんの後ろの空
席に座り，テクストを読み始めた。
俊さんが教室中を移動する様子を見ていた生徒
たちは，彼の姿に後押しされ，少しずつ移動を始
めた。普段仲良くしている級友が遠くの席にいる
生徒は静かに移動し，小さな声で，自分はテクス
トのどこに線を引いたのか，なぜその場面で悩ん
でいるのか話し始めた。
本時の教室には，グループ学習を強行した当初
の生徒の姿はなかった。自分の読みを話し，相手
の読みを聴く経験に乏しかった生徒たちは，読み
を共有することを楽しんでいた。
また，グループ学習を樹子した段階の生徒たち
は寸分にテクストを読んでおらず，テクストにつ
いての理解が浅かったため，自分の読みを言語化
できず，交流することができなかった。しかし，
本時の生徒たちは何度もテクストを読んでいたた
め，他者と共有可能な場を持ちつつあった。よっ
て， i自分の読みを他者と共有する」というハード
ルが，以前に比べ，下がったものと思われる。
本時の生徒の学ぶ様子から，自他の読みを共有
しやすい媒介物体時ではJL."情曲紛と，テクスト
を何度も読むという経験が，他者と共有可能な場
を創り出し，生徒の読みの深まりをもたらした。
(イ)読むことから角轍への移行
『羅生門』の最終時，下人の最後の選択につい
て，それぞれの考えをまとめた。否節句な意見が
多い中，華さんは次のように記した。
下人が飢え死にするか畳υ、になるか決めるまでの心の迷
いが実在する人間みたいでした。盗人を選んだ下人が瑚事
できません。私だったら迷いなく飢え死にを選ぶので盗人
になっても(生きたい)死にたくないと思った下人がすご
いと思いました。盗人にならなきゃ死んでしまう世の中で
で音読もしくは黙読をするように指示し，本文を
2回以上読んだ者から初読の感想を記すようにプ
リントを配布した。前単元『羅生門』の際にも初
読の感想をまとめたが，その際には.r面白かった」
「老婆が気持ち悪かったJr下人がこわかった」等の，
単文の感想が目立つた。
しかし.w出来事』の初読の感想は，本文の引
用を用いたり，どの場面のどの登場人物の描写が
気になったのかについて言及したりする等した感
想が多く見られた。テクストの表現を引用して述
べられた感想、は，生徒が前単元の学習において級
友と交流する際に共有することの重覇空を感じた
ものと考えられる。授業中の生徒の様子からも，
以前に比べてテクストをよく読むようになったこ
とを感じた。
②劇ト物の再検討ー座標軸の導入一
本単元では，作品に登場する「蝶lに着目した.
蝶が登場する場面はふたつある。ひとつは，冒頭
部分「七月末の風の少しもない暑い牛後…人聞が
暑さだけをこう真正面に受けて，それで弱り切っ
ている，いかにも不甲斐ないことだ」という暑さ
の激しい電車内に「窓から不意に印蝶が飛び込
んで」くる場面白乗客たちは.r蝶がうれしそうに，
またむやみとせっかちに飛び回る様子」をぼーっ
と見つめている。この直後，子どもが電車に聴か
れる事故が起きる。幸い子どもに怪我はなく，乗
客たちが電車内に戻ってくると，先程まで飛て畑
っていた蝶が姿を消していた。これがふたつ目の
場面である。これらの場面において「蝶jを描くこ
とでもたらされた表現効果の検討を課題とした。
蝶の表現劫果の課題に取り組むために，まずは
作品における登場人物の様子の変化を，座標軸を
使って整理する課題を用意した。
????
?
s 
図1 座標軸のワークシート
縦軸は「乗客たちが“興奮'状態か“半IF状
態か~，横軸は「乗客たちは“快"なのか“不快"
なのかI。座標軸を採用した理由IJ:，自分の考えを
言語化するととが難しい生徒にとって，視覚的に
捉えられる座標軸は，自分と他者の考えを共有す
る際に効果的であること，前単元に心情曲線に取
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性きても幸せiこなれるとは思えないの-C!. I 
彼女は本単元のほとんどを机に伏して過ごして
いた。声をかけると「大丈夫です」と言って身体
を起こすものの，すぐにまた伏せ，教科書を開か
ないでいることが多かった固休み時間もひとりで
いることが多く，心情曲線を描く際にも，誰とも
話をせずにいた生徒だったo
しかし，華さんだけが唯一， 2種類の心情曲線
を動ハたプリントを提出し，下人の心の迷いでは
なく世の中に対して「生きても幸せになれるとは
思えない」とまとめていた。
佐藤(1996)は，子どもたちの読解変化について，
授業の中での議論を通して，他者の視点を取り込
んで自分の読みに加えている生徒は，読みの視点
b糟れながら変化しているというよりは今までの
読みにプラスするという形の小さな読みの修正を
行っており，相互作用のなかで他者からの視点を
比騨包容易に取り込む傾向がある，と述ペている。
このタイプは授業中の話し合いで積極的には発言
していない者たちであり，他者の意見を取り入れ
ながら少しずつ読みに変更を加えていき，他者の
視点、を入れ込みながら自分の読みを深めていく，
ないしは倍王していくという固
華さんの授業中の様子を見ていると，彼女は机
に伏しながらも，時事司闘を上げ，テクストを読む
ことで課題に割搬しようとしていた。しかし，テ
クストを読むことを苦手とする彼女には，ひとり
で読み続けることは非常に難しい活動て・あった。
そんな華さんが他者の読みと出会った場面が
ある。教室全体で心情曲線を共有した際尤発表
者であった百合さん，彩さんの読みに触れ，華さ
んの学習プリントには，自分と 2人の心情曲線が
描州た。自分の創造したIL-1育曲線を削除するこ
となく，また他者の読みを積極的に参考にした華
さんの学びが見られるまとめとなった.
ω『出来事』の実践より
『羅生門』の単元ののち，志賀直哉「出来事』
を扱った。本作は全10頁の短い作品であり， w羅
生門』でテクストを何度も読むことに取り組んだ
生徒たちにとって挑戦しそ寸い分量である。ただ
い本作は登場人物の微妙な気持ちの変化を描い
ているため.~:植生門』以上に何度も読むことを行
わないと，共有しづらし吋宇品である.
①共有可能な場の創造を目指して
本単元の1時目は筆者が範読を行い，再度自分
? ?
??
?
???
??
?
?
? ?
?
??
?
??
?
??
?
?
? ?????、?
?
?
?
?
り組んだ生徒が，十分な段階を踏んで取り組むこ
とのできるものであるためである。
生徒はテクストを読み，判断の根拠となる部分
に線を引き，座標軸上の該当箇所に番号を記す。
各場面を座標軸上に記した後，蝶が登場した場面
②と，蝶が去った場面⑥を比べ，蝶の効果につい
て検討した。教室全体での共有は①②⑥場面のみ
行い，すぐに課題を生徒に戻した。本単元3時目
から座標軸の作成に入り， 4時目では，多くの生
徒が座標軸をほぼ完成させていた。生徒は自ら移
動し，座標軸を見せ合いながら，テクストのどの
表現からそのように判断し，なぜそのように座標
軸を描いたのか，話し合った。
(ア)協同性が支える学びへの参加
本単元でも，華さんは机に伏していることが多
かった。筆者が訪れると「考え中です。教科書を読
んでいるところです」と言う。「じゃあまた後で来
るね」と声をかけると，彼女はうなずいて教科書を
自分のもとへ引き寄せた。
筆者が華さんのもとを離れるとすぐに，茜さん
が華さんの元へやってきた。茜さんは華さんの席
から3列後ろの席の生徒で，華さんの様子をよく
見ていた。茜さんは華さんの席の横にしゃがむ。
華さんからは満面の笑みがこぼれた。
茜さんは本時の課題に対し， ["乗客たち，とひ
とくくりにされると困る。例えば運転手と若者だ
けでもむ情に大きな違いがあるから。同じ場面で
も同じように感じているとは考えられない」と華
さんに自分の考えを話した。華さんは茜さんの話
を聞き，身体を起こして，教科書をひらいた。
この日の華さんの振り返りとワークシートの記
述はそれぞれ以下の通りである。
今日は，席に茜ちゃんも来てくれて，いつもより教科書と
向き合っていた時聞が多かったです。 いつもより授業がお
わるのが早く感じました。
リントの余白にはテクス トの引用と，それに対す
る華さんのコメントが書かれ，座標軸上には①が
2点，②が3点，③が2点，記されている。
華さんが茜さんの考えと疑問に出会い，参考に
しながらテクス トを読み，丁寧に引用しながら，
点を記したことが分かる。華さんは，別紙に用意
したメモ欄に，茜さんの意見を書き込んでいた。
華さんは，解釈を行っていた茜さんとの対話か
ら学びへと参加するきっかけを得，本時の終わり
には，読むこと，そして鮪釈にまで挑戦していた。
(イ)共有によって深まる読み
希さんは元気で明るく，積極的に発言をする生
徒である。彼女は前単元においてグループ活動を
強行した際，自分の気づきを遥さんに一所懸命に
説明していた。
『出来事』の初読の感想を記入した際，彼女の
感想には， ["~羅生門』は初めてでも，結構内容が
頭に入ってきたんで、すけど，この『出来事』は正
直頭に入ってこなかったで、す。jとあった。希さん
はテクス トを読むことから挫折しがちに見えた。
彼女の感想を受け，本作品は何度も読むことを
行うことができるような課題を設定しないと，内
容を捉えることが難しいと判断し，課題と媒介物
の検討の際に参考にした。
座標軸の作成に取り組んだ際，希さんの周囲に
は遥さん，真菜さん，絵美さん，恵さん，玲さん，
茜さんが集まった。
このグループの中心は希さんで，座標軸のどこ
に点をうつべきか悩んでいた。 「乗客たち(の心情
を点に表す)，とひとくく りにしているが，皆それ
ぞれ感情が違うから表すことができないjと話す。
茜さんは，希さんの意見に強く同意する。
希さんは茜さんの同意を受け，遥さんに「若者
以外の感情表現が少ないんだよ，だから表せない
の」と説明する。遥さんは希さんの説明を受け，困
った表情を浮かべた。遥さんはテクストを十分に
読むことができていなかった。遥さんは，隣の席
に移動してきた絵美さんを見る。しかし，絵美さ
んは耕ヰ書を自分の席に置いたままで，持ってい
なかった。 遥さんは絵美さんの教科書を取りに行
色絵美さんとふたりでテクストを読み始める。
その間，希さんは恵さんと茜さん，玲さんと話
図2 華さんのワークシート を進めていた。玲さんは， ["座標軸に登場人物の名
本時の中盤まで白紙であった華さんの座標軸 前を一緒に書いて，それぞれの気持ちを書けばい
は，彼女の思考がみえる座標軸となっていた。プ い」と提案し，自分の座標軸を見せた。玲さんの座
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標軸は，登場人物の様子や心情がそれぞれ細かく
書き込まれていた。
玲さんの話を聴きながら，恵さんは自分の座標
軸を線で繋ぎ，前の席の結さんを見た。結さんは
前単元，恵さんの耕ヰ書を見ようとして拒否され
た生徒である。結さんは恵さんの視線を感じて振
り返る。結さんは首をかしげながらも，恵さんに
自分のプリントを差し出した。
その聞も，希さんはテクストに何度も戻り，自
分の疑問を説明していた。その場にいた全員が，
彼女の必死の説明を受け，希さんの主張を少しず
つ理解し始めていた。周囲の生徒たちは，少しず
つ自分の暖昧な読みを話し始める。希さんはそれ
を受け，更に自分の主張を重ねる。周囲の生徒た
ちは，彼女の気付きと読みを共有しながら，自分
の理解を一歩ずつ進めようとしていた。
佐藤 (1996)によると，ダイアローグ的な発話
によって議論の対立点がより明確になり，議論が
進んでいくと，相手の視長を加えた複眼的な表現
から，よりそれぞれの立場からの主張が強くなっ
た表現へと変わっていく。
希さんの姿からは，彼女の気づきが，茜さλ冷
玲さんと少しずつ共有されることで，自分が何を
主張しているのかがより明確になり，再度テクス
トに戻る機会を得ていることがわかる。そのこと
が恵さんヰ活さんら，周囲の生徒のテクストの理
解を一層深めるきっかけとなっていた。
希さんは蝶の表現効果の課題に，以下のように
答えた。
重苦しい空気の中に気軽でふざけたりはしゃいだりして
いる人が来たらきっと乗客はイライラしたり更に重たく
なってしまうだろうけど，喋だからこそほほえましく思え
るし，少しあたたかい気分にさせてくれると思う。この蝶
が飛んできたことによってふんいきをやわらげてくれた
と思う。読んでいるこちらもどんよりした気分になるけど
蝶があらわれたことによってその気分をなくしてくれた。
蝶が飛んできたときから何町目まで通ったか見ていた乗
客が六段落の頃には気づいていなかったことから，退屈や
暑さなど忘れて興奮を楽しんでいる乗客をみた蝶がいい
気分で飛んでいったのかなと思った。
このまとめからは 3点の解釈を読みとれる。 1
点目は電車内に「うれしそうに，またむやみとせっ
かちに飛び回る」存在が人ではなく蝶であったこ
と， 2点目はその蝶がもたらした効果について， 3 
点目は蝶からみた乗客の様子の変化についてであ
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る。
希さんは初読の感想において，本作品を読み描
くことに困難を感じ，読むことを諦めかけていた
が，このまとめからは，彼女の頭の中に本作品が
描かれ，読みが創造されていることが分かる。
(ウ)解釈への挑戦を支える協同性
哲平さんは学習全般に不安があり，テクストを
読むこと，宇を書くことを苦手とする。彼は起き
ている時聞が極端に短く，眼鏡を外して机に伏し
がちであった。
彼が変容のきっかけを見せたのは， w羅生門』の
心情曲線作成の際であった。彼の後ろの席の優太
さんと良介さんの元にやってきた俊さんに反応し
た哲平さんは，俊さんが去ったあと，優太さんと
良介さんの心情曲線のプリントを懸命に写した。
優太さんは哲平さんの姿を温かく見守り，手を
止める度に説明した。哲平さんは優太さんの説明
を受けながら曲線を写し終えると，挙手をして筆
者を呼び，優太さんの描いた曲線を自分が全て考
えたかのように，楽しそうに説明した。
『出来事』の単元では，そんな哲平さんが夢中
になってテクストを読んでいる姿に何度も出会っ
た。彼は机に伏すことなく，課題を提示すると，
身体を優太さんと良介さんの方へ向け，優太さん
らの机の上で課題に取り組み始めた。優太さんと
良介さんは場所を空けて哲平さんが課題に取り組
めるように配慮した。
哲平さんはテクストに一心に線をヲ|く。優太さ
んが「引きすぎだよ，どこが大切カ~tp.らないよ」
と笑う。哲平さんは優太さんのアドバイスを受け
て消しゴムで消すが，またすぐに新たな線を引く。
そして優太さんの机の上で，ぶつぶつと芦を出し
ながら楽しそうにテクストを読む。
哲平さんは，座標軸を描いたプりントの裏面に，
なぜこのような点を描いたのか，理由を書き込ん
でし九裏面に自身の読みの創造晶程と理由を書
き込んでいたのは，哲平さんだけであった。
テクストを読むこと，字を書くことを苦手とす
る彼は，何度も読むことに挑戦し，優太さんらに
支えられながら，自分の読みを創造していた。そ
して，彼は自分の読みが他者に共有されることを
強く求めていた。
図3 哲平さんのワークシートの裏面
彼を支えたのは優太さんらだけでなく，俊さん
のように，分からないことを分からないと言うこ
とができる級友の存在も大きい。彼がテクストを
解釈することができたのは，異なる層の読みを行
う生徒との交流であり，自分の読みを尊重される
経験で、あったO
5 おわりに…到達点と課題
A高等学校での授業実践では，テクストを読む
ことも，級友と出会うことも難しかった生徒が創
り出した，一人ひとりの読みと出会うことができ
た。先行研究から，個人が解釈を創造するという
読みの活動には，読むこと，解釈，批評という層
が存在すると学んだが，生徒は三層それぞれの層
において読みの活動を行い，同じ層にいる級友，
異なる層にいる級友の読みと重ね合わせながら，
自らの読みを創造していた。その活動を支えたの
は，生徒聞に構築された協同的な関係で、あった。
他者とつながることを拒み，自らの読みの構築
を解釈の多さからあきらめていた生徒たちが当初
とった読みの方略は， I正解」としての読みを教師
から聞き出すことだ、った。このような生徒たちに
とって読むこととは，唯一の正解とされる解釈を
理解する経験であり，他者の解釈を説明として一
方的に受容するだけの経験である。この中では，
一人ひとりの個人がテクストと対時し解釈を創造
する機会はない。文学の授業実践において，一つ
の「正解」とされる解釈を導く課題に取り組む授
業においては，読むことは，一人ひとりの個人がテ
クストと対峠し解釈を創造する経験ではなく，他
者の角静尺を受容する経験とも捉えることができる。
一方，協同的に読む活動は，様々な層で読む生
徒たちの読みを共有し交流する場を生起させる。
彼らは互いの読みを共有しようと，それぞれ自分
の層で構築した読みを話し始める。解釈する必要
性がなく読むことを遂行して生徒が再び解釈へと
戻ったり，多く求められる解釈に読むことを挫折
しがちな生徒は、解釈への挑戦の意欲を得たりす
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る。協同性の中でテクストを読むことを行うと，
自分の読みと微妙な差異をもっ他者と出会うこと
ができる。この場は，テクストを十分に読むこと
を可能とする場であり，そのため，一方的な説明
の受容に陥ることがない。
さらに，生徒の読みの痢七のきっかけのひとつ
として，聴き手となる他者を支えとして自らの主
張を強くしていく場面にも出会った。
教師として，生徒一人ひとりの学びへの参加と
読みの深化を保障していくために，テクストを何
度も読むことができる課題の設定，自他の読みを
比較共有しやすい媒介物の検討，それらの活動を
支える十分な対話を保障する必要性を学んだ。
今後は， 2つの課題に取り組んで、いきたい。
第1に，本研究の着眼点とした読みの三層のう
ち， I批評」に関しての実践と考察をすることがで
きなかった。今後，本研究での学びを生かした授
業実践に挑戦していく中で，批評についても挑戦
し，考察していきたい。
第2に，生徒一人ひとりの学びへの参加と読み
の深まりを保障し，学び、を豊かに捉えていくこと
ができるように，生徒の学ぶ姿を通して，協同的
な関係を教室に築いていくことができるよう，エ
ピソード記述を重ねていきたい。
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